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捜業の事後研究会における教師の語りとコーディング
ー授業記録のコード化を意識することによる事後研究会の変容一
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1 問題の所在と方法
(1)問題の所在
近年，授業の事後研究会は，輔市の参力曜識を
高め，専門的力量形成の効果的な場とするためs
様々な工夫が試行されている。例えば，小グルー
プによるディスカッションを取り入れ，一人一人
の発言の機会が多くなるように工夫したり，付雪量
などに考えたことそ捉えた事実を書いて類別し，
話し合いの材料としたりするなどといったものが
挙げられる。しかし，事後研究会に参加する糊市
個々の学びを改善するためには，事後研究会の形
式を整えるだけでは，根本的な解決にならない。
事後研究会において，授業の事実から，どのよ
うに問題を取り出し議論していくのかというこ
とを明らかにし，共有すること。さらには，事実
を取り出す上で必要になる，どのように事実を記
録していくのかという部分にまでさかのぼって考
えないと熔融することは難しい。
こうした品噛を解決するには，教師一人一人の
捉えている事実の違いや授業の捉え方の違いを
「良さ」として，積極的に事後研究会の中に位置
付けていく必要がある。そうすることによって，
授業の事実を記録し，諮るということについて，
朝市が互いに自覚的になることができるからであ
る。つまり授業の事後研究会は，より正確に詳細
に同じ事実の捉え方をめざしていくようなもので
はなく，違いを「良さJとして位置付けていくよ
うな授業研究会をめぎしていくべきである。その
ような授業の事後研究会の在り方はどうあればよ
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いカ検討していく。
(2)砂慢の目的
本研究の目的は，一人一人の朝市の事実の捉え
方の違いとその語りを「良さ」として生かすよう
な事後研究会は，どのように構成できるのか明
らかlとすることである。
そのために，次のように事後研究会を改善する。
第1に，授業苦鵡に着目し，事実と角献を加える
フォーマットを参会する朝市に提供し，それを基
に事後研究会に臨むことを求める。第2に，記録
したものを基に事後研究会で授業を論じる視点を
生成してもらう。事前に授業を検討するテーマを
与えることはしなし九第3に，事後研究会から学
んだことを輔市一人一人に短い言葉で表現しても
らうことを求める。以上によって，耕市一人一人
が，事後研究会を自身の専門性の向上にいかに繋
げたかを明らかにしていく。
(3)研究の方法
県内A'B小学校の教員の授業鳴の特徴を分
析するとともに，授業を検討する視点というもの
をどのように作り出すか。教師自身治宝授業の記録
を取り，その事実に解釈を与え問題として取り出
す寸子為のプロセスについて，エスノグラブア}の
フィールドワークの方法論を基に検討したい。
2 先行研究の検討
(1)現代の授業研究
佐藤 (2009)は，現代の授業研究を展開する
3つの推進カとして，大学を中心とした教合研究
者，輔市たちを中心として組織された自主的な研
究運動，教育行政機関としている。また，教育研
究者や自主的な研究運動の推進力が弱まっていく
反面，学技研究を支えてきたのは教育行政である
としている。さらに，蹴Eの傾向として次の6点
を挙げている。
①教材の開発よりも学びを促進し支援する教師
の専門的力量の開発を中4凶句な目標とする研究が
普及している。
②授業の事例研究の意義が再評価されている。
③ピデ洞嘩誌の活用が図られ，文有識にとらわ
れす朝市と子どもの身ぶりや言葉，教室の様態な
ど，教室の出来事の全体が研究の対象とされるよ
うになった。
④学校と輔市のアカウンタピリティが問われる
ようになり， r学力形成J:を目的とする授業研究が
普及していること。
⑤プログラム型の授業実践からプロジェクト型
の授業実践へと変化しつつあること。
⑥授業研究において教師の教える技術よりも，そ
の授業における子どもの学びの事実が検討の対象
とされ.r協同的な学びjの実現が追求されている。
(2)フィールドノーツの研究
エマーソンら (1998)は，それまで方法論として
明らかにされてこなかったフィールドノーツから
民族誌(エスノグラフィー)が書き上げられる過
程を検討した。
これまで明らかにされてこなかった背景には，次
の3点の理由が挙げられる。
第1に，フィーノレドワーカーは，自分のフィー
ノレドノ}ツについては，舞台裏でつける殴り書き
のようなものと考えているところがある。したが
って，人に見せるようなものでもないし，公に輪
じるべき性格のものではないと考えているところ
がある。また，ノーツの段階ではあまりにも雑で，
未完成なものと思えるのである.このような事情
もあり，研究者がノ・ーツに触れられる機会は少な
く，入手できる資料といえば，完成した民俗誌し
かなかったのである。
第2に，フィールドワーカーはフィールドノー
ツを実に多様な方法で書くことが挙げられる。書
く内容や方法，書くタイミングまでも各自の経験
に即した形で行われるのである.
第3に，ノーツの存在する意味についても見解
に相違がみられる。事実の理解にとって必要不可
欠な資料とするものもあれば，なじみのない世界
を観察する際のストレスや不安に対処するための
心の支えに過ぎないとするものまである。
エマーソンらは，上記の背景によってこれまで
経験的に学防Lてきたフイ}ルドノ}ツを書く作
業について，その書き方に自覚的になることによ
って，民俗誌の質が向上していくものと考えた。
そこで，エマーソンらは，多くの学生の書いたフ
ィールドノーツを分析し，書く過程には，次のよ
うな特徴が見られることを明らかにした。
①フィードノーツを書くこと
単に事実を書きうっすのと違い，わきぜリプや
注釈を書き加えながら記述している。つまり，記
述の中で分析を同時樹子しているのである。
②記述したものを読んで，コーディングすること
エスノグラファーは図1のような過程をおお
よそ経ながら，民旗誌を書き上げる。特に，コー
デイングという過程に注目すると，エマーソンら
は，分析的なコーディング(コードを与えること)
を行うことで，独自の理論を発見しやすくなると
述べている。コーディングとは.r具体的で比較的
簡潔な単語や語句に置きかえること」である。
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園1.エスノグラファーが民族誌を書〈過程
エマーソンは，学生の書いた民族誌を検討して
いる。ある学生は，ダンスホールの民族誌を書い
て，次のようにコーティングしている。
コーディング 百E録
客のタイプ ダンスの客というのはまさに開演の時に殺
一甜もてくる人 到してやってくるものである。だから，わた
したちはかなりの人数を客止めしておかな
付ればならなb、今夜もまったく同じ状況だ
った.犬体50人からの人身がロピーで待つ
客止めする ていたo (中略3わたしたちが客止めしてい
たうちの1人の男が腹をたてていた彼仕す
符っている人 でに場内に入っており，なんらかの理由で外
いらっb、明、る l乙出ていたのたわたしたちがドアを閉めた
とき，その男はドア係に大声で叫ぴはじめ
遅れてきた人が た。彼はこう言った.僕ぽすでに席について
4砂防主按十る いたんだ，ここにいる足寄もてきたUやつら
{略} どは違うんだι
憤b
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ととで学生は， 1つの客のタイプu遅れてく
る人J)の存在を確認している。これにより他の客
のタイプが存在する可能性が生じ，他の客のタイ
プがどのようなものであるかという聞いが導き出
される。このように「コード」は特定の事件や特
徴を取り上げ，他の同様な出来事や事件と関連付
ける。そして暗黙のうちに特定の出来事を他のも
のから区別してし、く。このようにして，より一般
的で分析的な次元やカテゴリーの特徴を取り上げ，
他の同様な出来事や事件と関連付ける。エマーソ
ンは，このようにして，より一般的で分析的な次
元やカテゴリーの存在を確認できるようになると
している。
③民族誌を書き上げる過程と耕市の授業記録
エスノグラファーは，前述のように「コードj
を用いながら，民族誌を書き上げていく。エスノ
グ、ラファーが事実を詳細に書き留めることそこ
から見えてくる「コード」を生成することは，教
師が教室における事象を詳細に書き記し，同時進
行的に気づいたことを「わきゼリフ」として書き
留めることと類似している。
教師による詳細な事実の記録
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園 2.教師カ寝業記録を基に専門的力量を形成す
る過程(一部試案を含む)
(3)保育における記録
秋田 (2009)は，保育研究における実践記録の
重要性について以下のように述べている。研究保
育では，環境のなかに教育的意図を埋め込むこと
が求められるので，言語的なやり取りに注目した指
導の検討だけでは充分ではなく，案より実践の記
録が関われる。そして，子どもともの，子どもと
子ども，子どもと保育者といった聞の関係性から
その子どもをb、かに観るかとし、う観察法が保育に
おける基本となる。そのような背景の中，研究保
育における言E録のあり方が問われてきた。なかで
も時系列だけでなく環境構成図と呼ばれるものが
劃見され，子どもの固有名と物や場の空間配置を
154 
記録した保育指導案やマップ型記録と呼ばれるも
のがある。このことは，小学校等で活用されてい
る座席表に記進貢する方法に似ているが，言語を介
した関わりが多い小学校に比べて，保育では個々
の子どもの動きをどのように観るかが重要になっ
ている。
3 実践と結果(明らかになったこと)
(1)授業記録の特徴
山形県内A小学校とB小学校における教師の
授業記録の特徴を分析した。次の4点の特徴を見
出すことができた。
①教師の言動と児童の言動を記す欄を設けてい
る (T-C方却場合が多川
②記述の方法については，図や矢印を用いている
もの，形式等を大学時代に作成しそのまま使用し
ているものなど，個々によって様々である。
③言E述の量には大きな差が見られる。
④わきゼリフを書き込んでいるものと事実の記
録に終始しているものがある。
(2)授業記録とコード生成に向けた過程
上記「③記述量の違いJr④わきゼリフ」に着
目し，山形県内A小学校の授業研究会 (1年算数
科「のこりはいくっちがいはいくつJ)における
授業証燥を分析する。本時の問題は， rパンが8こ
あります。ジャムが5こあります。パンはジャム
よりなんこおおいですか~J であった。あらかじめ
T-C方式で授類識を取っている2名(採用3
年目 a教諭，研究副主任ベテランb教諭)に，わ
きゼリフを加えながら書き記すよう求めた。
①わきゼリフの量の違い
45分の授業で， a教諭は14項目， b教諭は
35項目のわきゼリフを書いている。 a続曲は，
授業のなかで教師の手立てがし、し、なぁと共感的に
受け止めている項目が多く，問題として取り出し
た項目は3場面6項目であった。 b教諭は，問題
として取り出し項目が10場面30項目に及び，
経験と照らし合わせた改善案が添えられていた。
②わきゼリフを記した場面と解釈の違い
授業の前半で答えを予想する場面である。
わきゼリフ 託録
a教諭 I TIもう答え見つけた人いる?
答えが f3Jと決ま IC1!3こ。 α13こです。 口/3こです。
ったことで，式が1I TI閉じ人 clはい惨劇
つしか出なかった。 ITI何で分かったの?説明できそうだって
b教諭 |いう人。
自の「とる」の意味， I目/パンが8こあるでしょ。(指を使い5と
もう少し話を聞い I3を示す。)ジャムが3こあるでしょ。 (3
ていくと言いたい|を示した指を上げる)これをとって，答えは
ことが引き出せた I5こ (3を示した指をひっこめる。)
のでl丸どうして3 I C/ちがうよ。 3こだよ。(つぶやきが多数
なのかをパンとジ|ある)
ャムで話をさせる IT/どうすると多いって分かる?じゃあみ
といい。 Iんなは何を使って考えますか。
C/ブロック。
T/学習課題を書く「プロックでおおいかず
をせつめいしようJ (中略)
T/式にするとどうなるの。
C5/8ー 5 C/おなじ一。
回/ひき算になります。(略)
a教諭は，多くの児童が簡単に答えを導き出し
たことと，その後の展開の中で，式が1つしか出
されなかったことを結び付けてわきゼリフを記し
ている。
b教諭は， C4という個人に着目し，児童が迷
った場面を「パンとジャムの提示されていた具体
物を使って説明させる。」ことで授業の展開が変わ
ったのではと代案を記している。 a教諭は，多く
の一般的な児童の反応に着目しているのに対して，
b教諭は，個の特異な反応に着目し，さらにC4
の考えを掘り下げるべきだ、ったとしている。
本授業の事後研究会では， b務命の書いたわき
ゼリフの内容は議論に上がったが， a教諭の書い
たわきゼリフの内容は議論に上がらなかった。そ
れは取り出した場面は同じでも，書き記したわき
ゼリフの質の違いに起因している。 a教諭は事実
をそのまま取り出し，そのつながりを解決してい
る。 b続命は，詳細な事実に着目し，経験に基づ
いた代案を提示し，その代案について他の教員の
見方を聞いたいという習慣が身についている。そ
のことによって，議論が成立していったと考えら
れる。
(3)授業記録のコード化と事後研究会の運営
山形県内A小学校の授業研究会 (5年算数科
「図形の角を調べようJ)における授難識を分析
する。授業の前に，授業を観察し，記録を取って
いる最中に「わきゼリフ」を記すことと，事後研
究会の前に時間を取り，記録を読み直しながらコ
ード化することを例示し，求めた。
①授業の概要
5年算数科「図形の角を調べようjの3教時目
である。前時に学習して理解した「三角形の内角
の和が1800 であるj という性質を使って，四
角形の内角の和を求める学習である。耕市は，単
に対角線で2つに分けた三角形の内角の2つ分
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(図3) という見方だけ
でなく，辺上の任意の点
を使って3つの三角形に
分けた場合(図4)や，
四角形の内側の任意の点 IB
と頂点を結んで4つの三
角形に分けた場合といっ|図4
た場面も用意して，いず
れも余分な角度を引くこ
とによって，四角形の内
角の和が 3600 にな IB
C 
C 
ることを理解させようと計画した。しかし， C3 
の児童の「五角形だからありえる。」という発言か
ら，点Eを角として捉えた子どもたちは，教師が
とった任意の点Eによって四角形が五角形に変わ
ったと考えてしまう。教師は，長方形を例に挙げ，
任意の点が増えても，もとの四角形は変わらない
ことを示し，点Eが余分な角で，引かなければな
らないことを説明していった。
(2)共通してわきゼリフを記した場面
授業の中盤で，教師が点Eをとり，四角形を3
つの三角形に分けて，児童が四角形の内角の和に
ついて，新たな見方を獲得していく場面である。
(略.)T/これ分け方を変えてみたって， 4つの角を合わせたら
3600 って変わるかな。
Cl!変わらない。
C2/逆の対角線をヲ|し、ても変わらなし、から。
T/じゃあ四角形を次に3つに分けてみるよ。
C3/あっ，そうやってやるん尤
T/これ何度増えたの。
C1!5 4 00 
T/なるほど。じゃあ5400 でいいの。
C3/オッケー 。
C5/うん大丈丸
C3/五角形だからありえる。もとの， 3600 に1800 足した。
C6/角Eが増えたから， 1800 になった。
Cl!いい。角Eが1800 だから。 1800 増えたから。
C3/5 4 0。になってもいい。元はA~Dの4つの角で360 0 だ
から。 Eの角は1800 0 36 00 に1800 を足して5400
だから。(略)
わきゼ、リフ コーディング
A この場面は記されていない この場面は記されていない
B ここの時点で子どもたちはこ 五角形とは(五角形の意味)
れを四角形ではないと思っ
た。増えた180。を足した
のは何でだろう。
C 点Eをつけて3つに分けたと 個人で3600 にならない
ころで，四角形ではなく，五 理由を考える。課題がおり
角形と見ていた。 ていなし、。
D 子どもに説明させよう。 児童の思考の流nl士。
E G~正Eをとる場面)。子どもに 角の定義ーもっとわかりや
させて比もっと何人かに説 すく
明させたい。
F 教師が3600 にならない 耕市の策で授業が展開
という前提で話をしている。
この場面で， n教諭， C雛前は，子どもの事実
についてわきゼリフを記している。 D教諭， E教
諭， F耕歯は，事脇市の言動について，普通沌とした
授業の大まかな様相から，対応策をわきゼリフと
して記している。
B教諭， D輪前は，捉えた事実とわきゼリブを
基に教科の本質に関わってコード化している。
C教諭， D教諭， F教諭は，捉えた事実とわき
ゼリフを基に，耕帽の指導法という観点でコード
イ包している。
③授業託燥を生かした事後研究会の実践
A小学校では，コーディングしたことを基に，
本時の指導案を拡大したものに諾りたい場面を付
筆で示し，多かった場由ーをいくつか取りとげて，
時系列に沿って話し合いを進めている。事後研究
会では，多くの教員が「わきゼリブ」として記し
た，四角形を3つの三角形に分ける場面が取り上
げられた。下表はそのときの様子であるロ
(略)次に付賓の多かりた四角形を3つに分ける場面について考え
ていきます。
B教諭 点E巴角。角ではないのだけれども，子どもたちは，こ
の点在角と見てしまったのではないだろう品、子どもた
ちは，多角形を頂点、E激と考えていたのかもしれな川
G教諭 (指導案の前にたって)点Eと書いてしまったので，子
どもが玉角形と思ってしまったのではないだろうかaこ
こは.1溝の点であって，点A-Dに続く点Eとしなけ
わ川まよかったのではないだろうか。
F教諭 今日の授業では教師が意図的日こ点Eをとったところか
ら始まっている。子どもが主体的に学ぼうという意識が
なかったというれ曹謹直が自分ごとになっていなかった
のではないだろう由、制的
日教諭 {略)もとの関形渇可可だ池場簡単-;-ることがなく，三角形3
つという割紛に子どもたちの意識がいっていた。図形を
見ないて芳噂しているところもあった。鱗)特に，いら
なし世話分をけずるという考えl:t，初めてで難しかった。
(この場面から考えられること)他の視点ではどうです官、
I線由 学習の目標として，説明する力を伸ぼすというものがあ
るが，それを達成するためには，もっと人人説明す
る時間を保捧すべきではf訪通ったのだろうれどうして
540" になるのれまたはならないのかを隣町人.~"'^'
アなどで話をさせる場面があっても良かった。(略)
E教諭 わたしももっと子どもたちに話をさせるとよかったと
居、う。そうすると.[角つてなんだろう。」という話こな
っていたったのではないだろう曲、角の意味について，
子どもも教師もしっかりと捉えられていなかったので
はないれ
F教諭 Clの [5400 J. C3の「五角形になった」という
子どもの反応を.[なるほど。そうきたれ」と一緒こな
って楽しむz 臨榔~お教師のカが必要だと感じた。子
どもにはJ五角形に見えるんだということが，参観して
分かった。
この場面では，当板想定していた [2つの三角
形の内角の和という知識の活用Jの部分に話越が
いかず，角の意味を問い直さなくてはならなくな
った点について話題になっているロあらかじめ視
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点を設定しなかったことで，参観した教師主主授業
記録を活用し，関心を惹きつけられた場面をもと
に， [四角形の内角の和一角の意味Jというコード
が生成されていった場面である。授業検討の新た
な視点を生み出していった様子が分かる。
この場面でB教諭は， [ここの時点で子どもた
ちはこれを四角形ではないと思った。」というわき
ゼリフを基に，角の定義について考えを及ぼして
いく。後に， E教諭が生成していく「角の意味J
e:繋がっている場面である。
E教諭は，司会の「他の視点では」の発言を受
け， I教諭が目標と活動の整合性を述べたのに加
えて，子どもたちにもっと話をさせることで， [角
の意味」へ訴が展開したのではと述べているロわ
きゼリフをもとにs 自ら記したコードについて触
れながら意見を述べている場面である。
F教諭は，子どもたちが，耕市が記した任意の
点によって四角形が五角形に見えてしまった事実
をエピソードとして受け入れ，今後自身の活用可
能なレパートリーとして蓄積しようとしている。
ω授業の見方のレパートリーを広げる
A小学校の朝最研究会では，終末に話し合われ
たことを受けて，それぞれの輔曜が学んだことを
短冊に短く書き表す活動をおこなっている。上記の
わきゼリフやコードを牛、成した教諭の書き表した
ものは，下記のようである。
教諭 各教謡曲5書き表した内容
A教諭 子どもの思考に寄り添った言葉をかける。
B教諭 予想していなかった即Eにも臨機応変に反応できる
授業力。
C教諭 自分の言葉で考えを整理できるためにI;t"
D教諭 課題の提示やってみたいわくわく感を図
E教諭 教師が教える学び方を教える教師の出について
考えた，¥
F教諭 四角形が王子角形に変身。子どもの目i対蛸材三なあ。
とこでB，D， E教諭は，議論を基に抽象的な
文言でまとめている。特に，教師の言動に着目し
ていることが特徴であるロ参観して見た耕痛の言
動の事実を一般化し，自分に対する惹きつけ方が
抽象的であるα 自身の専門的力量形成の方向性は
漠然と見えているが，レパート Pー が増えている
とは言えなし'0A， C教諭は，子どもの事実をも
とに，子どもに寄り添った形でレパートリーを増
やそうとしているロ F教諭は，子どもの学びに関
心が高く，子どものエピソードで蓄積しようとし
ている。安定的にどんな授業からでも学ぶことが
できる。
4 考察
(1)耕市の語りの研究
佐藤(2009)で述べられているように，近年，教
師の専門的力量形成を学校研究の目標とする傾向
が大きいことを背景に，授業の事官I断究の意義が
再翻面されている。そのため，事後研究会では，
教室の事実を詳細に分析して語り合うことが重要
になってくる。ビデオや写真を用いて，教室に起
こった出来事を多面的に捉えたり，各自がま録し
たメモを基にある一部分のエピソードを語ったり
することがよく見られる。
しかし，事実を語ること，エピソードとして蓄
積することで，自身の専門的力量の形成に繋がる
ことといった効果や目的を理解し，自覚的に運用
しているわけではない。
佐藤(2009)によれば，ピデ持改正の活用で大き
なパラダイム転識が図られたものの，もう一方で
教室における「語り (narrative)Jをドキュメント
とする，授業の実践言議長や耕市の語りを対象とす
る授業研究のパラダイム転換は発展していない。
秋田:献美(2008)，坂本篤史包012)などといっ
た教師の語る内容を類型化し量的に分析を試みて
いる研究はあるものの，語りの背景や語る内容の
意味といった質的な内容を分析した研究はほとん
どみられない。
それは，かつて校内研究で，プログラム型の授
業を目指し，授業の事実から一般化，定型化する
ことに重きが置カれていた時代の授業分析の視長
である。今のプロジェクト型授業の実践において
は，耕市の語る質的内容の分析を進め，授業の実
際をエピソードとして記録に残し，経験的に運用
することが求められる。
(2)フィールドノーツの方法論を生かした授業研
究会と通常の授業研究会
フィーノレドノーツと授業記録に求められる目
的は違うものの，フィールドノーツを基に民俗誌
を書き上げる過程について研究が進まなかった背
景と，掛市の授業記録に注目し，税市の語りの質
的分析に関わる研究が広がらないことには，多く
の共通点がある。本研究において，資料として授
業証録の提供を依頼した際も「苦l維な文字だから。」
「単なるメモだから。Ji書き直してから提出した
v¥Jといった感想が述べられたことからも，研究
対象とする資料の収集が難しいことが分かる。ま
た，書き表し方ヰ形式活用の目的なども含め，
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多種多様であったことも，フィールドノーツの方
法論が明らかにされてこなかった背景と類似して
し、る。
エマーソンら (1998)は， iフィールドノーツ
の方法論」において，多くのエスノグラファーが
経騨切こ行ってきた民族誌を書き表す過程を，学
生らの記した多くのフィールドノーツを基に分析
し，明らかにしている。
その分析によるとエスノグラフア}はおおよ
そ以下のような5つの過程を経て民族誌を書き上
げると述べている。
①現場において，事実をできるだけくわしく観
察し，メモをする。
②わきゼリフや注釈を加えながら，フィールド
ノーツを書き上げる。書き上げながら気づいた
ことをメモする。
③フィールドノーツに書かれた事実に向き合い
ながらコーディングを行う。また，それらをも
とに理論的なメモをとる。
④書き上げる視点やねらいにそった焦点を絞っ
たコーディングを行う。
⑤民族誌の事嘩
民族誌を書き上げる過程の一部は，税制S授業
の実際を黙々と言識し，そこに経験に基づいた解
釈を同時進行的に書き加えることと類似している。
山形県の郡市の特徴として，授業の事実を自身
の言葉で詳細に語ることができることが挙げられ
る。それは，詳細な事実の記録を取るという習慣
を基にして行われることが多い。
そこで，授業研究会にフィールドノーツの方法
論を効果的に組み.AtLると，授難識を基にした
事後研究会は，以下のような過程が考えられる。
@綬業の事実の詳細を見たり，聞き取ったりしな
がら言暗設する。
⑥同時進行的に気づいたことや考えたことをわ
きぜりフとしてメモする。
@事後研究会の前ないし，話題に上る前に授類己
録を読み返し，資事件樫験と照らし合わせながら
再度考えたこと刊献を書き加える。
@事後研究会の協働思考の場において，話し合わ
れたことキ噺たに気づいたことなどをメモする。
@共通の場面を話し合うことにより，授業を検討
する視点を生成し，個々の耕市が学んだことを自
身のレパートリーに組み込んでいく。
これらを踏まえ，通常の事後研究会の様相と比
べると，次のようなことを指摘できる。
1)授業を言改宗すること(③，⑥について)
授業を言回数するということが，学校現場におい
て経験的に学ばれ，記録する際に，どういう視点
で事実を捉え，どのようなことを考えるのか，個
人の流儀に帰せられていることが挙げられる。一
人一人の授業の捉え方が違うことは当然である。
だが，何のために記録を取り，それをどう活用す
るかについても個人に任されており，明確にその
意味を共有していなしL
経験に支えられてきた授業の詳細を記録する
という活動は，騨帽の多忙化，経験年数の短い若
ず教師の増加による継承の難しさなどが原因とな
って高島している。授業を漠然と見る輔市，指導
案の隅に気付いたことをメモする程度の教師が増
えている。
2)授業記録を読み返し，事後研究会に臨むこと
(@について)
この過程は省略されたり，行われなかったりす
る場合が多い。それは，時間的な制約や研究会に
対する参加意識の差が影響している。それぞれの
輔帽によって形式や書く内容が異なり，綴る目的
さえ共有されていないのが現状である。
c)事後研究会での協働思考(⑥iこついて)
授業記録を充分に生かした事後研究会になっ
ていなしもそもそも授業の事後研究会は，授業の
事実を基に，一人一人の華棚が専門性を高める場
であり，授業に対する見方や子どもに対する見方
といったものを広げる場である。にもかかわらず，
現状は授業の事実を充分に生かした事後研究会が
運営され，騨市の学びが促進されているとは言い
難い。
また，黒原(2014)で明らかにしたように，授業
を語る視点によってB 朝市の語りは機制される。
視点の機能を明断に理解しないまま授業研究会に
参会した耕市には，次のような背Lが生じる。
多くの教師は授業記録を基にして発言するも
のの，参観君と授業者による研究の目的怠識や研
究への理解が違うため，授業者の検討したい内容
(多くは，実践前から計画されている)と参観者
の話題にしたい内容(実際の授業の事実を基にし
ている)にずれが生じる。授業の詳細を諮りたい
朝市は，自分の注目したい事実を取り上げて，語
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っていく。子どもの学びの姿は詳細に分かるが，
事実の繕列になってしまう傾向がある。他方，授
業の事実を基に，「意欲の高め方Jなどといったよ
り測凋的なことを諮りたい教師にとっては，授業
の事実の一部を取り出して，その事実から帯断Lて，
より一般化された内容を語ることになってしまう。
4)専門的力量形成の方法(@について)
授業研究会を教師の専門的カ量形成の場と捉
えるとき，どのようにして授業の見方のレパ}ト
リーを増やしていくのか明らかにされていないた
め，事後研究会で検討された内容から，授業を見
る視点が生み出されるものの，一過性のものとな
ってしまう。
(3)ブイ}ルドワ}クの方法論を生かした授業研
究会の特質
本研究では，輔市の記す「わきゼリブ」と「授
業記録のコード化」に注目して，実際の朝最研究
会を分析したり，運営したりした。
その結果，教師が授業を観察しながら同時溜子
的に記す「わきゼリフ」には，質や量の違いがみ
られるが， A小学校b教諭のように，書類命の柱と
なるコードのようなものが生成されていく場合が
あった。事組曜の記す「わきゼリブJは，話し合い
の視点を生成していく重要な要素となりうること
が分かつ・た。
A小学校5年算数科の事例からは，意図的に
エスノグラファーの行う「コード化Jを「わきぜ
りブj とともに取り入れることで，自らの興味関
心のあるところを焦点化し，考える視点(コード)
を作り出す様子が見られた。また，牛成したコー
ドを用いて，積極的に自身の考えを述べ合う姿も
見られた。このことは，話し合いの視点を自らコ
ード化によって作り出したことで，共通の解決す
べき目的が生み出されてきたことや話し合う場面
が焦点化され，それに伴う事実を取り出しゃ「く
なってきたことに起因していると考えられる。
授業研究会に参加している毒櫛は，コードを生
設する協働的なプロセスを通して学んだことを短
く自分の言葉でまとめる。それによって授業の見
方のレパートリーを広げている。
A小学校の事後研究会の終末にまとめられた
言葉を見てみると，大きく 3つに類別することが
できる。
1つ目は，事後研究会で諮られた授業者の事実
を，騨市の視点で一般化し，顕在化しようとする
もの。その時間に存在した子どもがヰ砲になって
しまうもの。例えばB教諭の「予想していなかっ
た反応にも臨機応変に反応できる授業カ」やD教
諭の「課題の提示。やってみたいわくわく感を。」
といったものは，どの教科にも通じる教師のとる
べき行動としてかなり一般化されている。
2つ目は，事後研究会で語られた子どもの事実
を一般化し，それに対応する教師の手立てを顕在
化しようとするもの。その時間に存在した子ども
の姿を基にしているものの， うすい存在になって
いる。例えばA教諭の「子どもの思考に寄り添っ
た言葉をかける。」やC教諭の「自分の言葉で考え
を整理できるためにはoJといったものは，子ども
の姿を基に一般化している。
3つ目は，事後研究会で語られた子どもの事実
を，エピソードとして記憶しようと努めるもの。
その時間に存在した子どもの姿が色濃く反映され
ているもの。例えば， F教諭のように「四角形が
五角形に変身。子どもの目は制酔だなあ。」という
ものは，子どもの事実をそのまま記し，子どもが四
角形に任意の点をとったときに図形がどのように
見えるか記憶にとどめようとしている。
このことは，授業のコード化によって話し合い
が焦点化され，わきゼリフを基に事実を語りやす
くなるが，その問題意識をどのように惹きつける
かという点においても違いが見られるということ
を表している。事実を基に授業の見方のレパート
リーを広げるためには，A小学校F教諭のように，
子どもの事実をエピソードとして自身に惹ひ、きつ
けることが必要である。なぜなら糊市の授業は子
どもを対象に，具榊句な状況の中で対処できるこ
とが重要であって，一般的な言明では適用できな
し、からである。
5 到達点と課題
本研究の到達点を挙げる。
第ーに，授難識のわきゼりフを基に，教師の
語りiこよって視点が生み出されていく過程が明ら
かになった。
第二に，授類識を活用し，コーディングを行
うことで，問嵐意識が顕在化し，授業研究会の事
後研究会における話合いが活性化した。また，さ
らにそこで話し合われたことを，参会した教師
個々が短い言葉にまとめる(コード化する)こと
で，授業の見去のレパートリーを広げることがで
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きた。
次に本研究の課題について2点述べる。
1点目として， rコーディングJという言葉に
対して聞きなれないことと，その捉え方が様々で
あった。うまく日本語に置きかえることができず，
コード化するレベルがどの程度なのか，共通理解
を図っていかなければ，事象から両断もすぎた一般
化したものになり，授業の見方のレパ}トリ}を
広げないものになってしまう懸念がある。
2点固として，若く経験の浅い耕市が増えてい
く傾向にあって，授灘雄去をとるという文化の継
承に具体的なアプローチをしていく必要がある。
本論文では，授業研究の改革の道筋をエマーソ
ンら (1998)のフィーノレドワークの方法論を基に
示した。本論文では述べてこなかったが，その方
法論は，エスノグラファーの「その人はその意味
づけの中で生きている。」という考えが前提になっ
ている。同様に，授業研究会についても，老旭市個々
の考え・意味づけを尊重する必要がある。授業研
究の改革は，学校で個々の教員が授業研究をどう
意味づけるかlこ関わっている。事後研究会と学校
の改革が結びついている点を指摘しておきたい。
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